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Abstract: This research investigates the use of polite form by elementary school students and 
factors influencing the use of polite form. Contained in the data are voice recordings of the 
interactions between the tester and 22 students from grades 2 through 6 utilizing DLA (Dialogic 
Language Assessment). The results indicate that while frequency of use differed among 
subjects, all students used a polite form that indicated formal act. Meanwhile, the polite form 
that indicates the speaker is regarded as high in social rank was observed in students who 
frequently use polite form. Language factors related to polite language usage such as complex 
syntax, the style used by the speaking partner, and fixed and idiomatic expressions, were 
included. However, it was indicated that there is no deﬁ nite connection between the indexical 
meaning of the polite form and actual usage in terms of language knowledge possession.
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１．はじめに
社会の新参者であるこどもは，主に「家庭」と「学
校」という環境の中で，社会に適応していくための様々
な能力を身につける必要がある。その一つとして，「丁
寧体」，「普通体」というスタイルの適切な使い分けが
挙げられる。学校において，児童に対する教育課程の
指針となる『学習指導要領』（文部科学省 , 2008）では，
「丁寧な言葉を用いるなど適切な言葉遣いで」「場に応
じた適切な言葉遣いで話すこと」（p. 17）とされてい
る。ここから，学校教育においては相手との親疎や人
数の多少，改まった場面かどうかなどに応じて児童が
丁寧で適切な言葉遣いを行えるようになることが目標
とされていることがわかる。
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しかしながら，児童のスタイル運用に関する実態調
査は少ない。特に，児童によるスタイル運用が，学年
が上がるにつれてどのように変容していくのかについ
ては明らかにされていない。そこで本研究では，対話
型テストにおけるテスターと児童のやりとりをデータ
として用い，複数の学年の児童を対象としたスタイル
運用の実態調査を行う。
２．先行研究
2.1 スタイルの指標的意味
日本語の会話において文を産出する際には，文末形
式に丁寧体か普通体のいずれかを選ぶ必要がある。丁
寧体・普通体の選択は，相手や場面等に応じて行わ
れるが，同じ相手，同じ場面における会話であって
もスタイルは混用されることが多くの先行研究にお
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いて報告されている（生田・井出 , 1983; Cook, 1996; 
Okamoto, 1999; 三牧, 2002; Saito, 2010, 等）。そのため，
スタイルの使い分けを，相手との関係や場面といった
静的な文脈を直接反映した行為として説明するには限
界がある。
そこで，スタイルに関する多くの研究では，言語の
意味を文脈感応的に変化するものと捉える「指標性」
（Silverstein, 1976）の概念が用いられてきた（Cook, 
1996, 2008a, b; 岡本 , 1997; Okamoto, 1999; Saito, 2010, 
等）。スタイルを，発話によって理解されうるメタメッ
セージの「指標」と見なすことにより，丁寧体および
普通体の使用によって理解される意味は，丁寧さと直
結するものではなく，現行場面の性質や相手との関係
など，文脈を主体的に形成するものとして捉えること
ができる。
丁寧体の指標的意味を調査した Cook（2008a）に
よると，丁寧体は，話し手が相手を上位者として捉
えていることや，改まった態度をとっていること，場
面をフォーマルなものとして捉えていることといっ
た，様々な社会的意味を指標するという。一方，普通
体は，話し手が「個人」としてふるまっていること
や，相手と心理的に近い関係であること，場面をイン
フォーマルなものとして捉えていることなどを指標
する（Maynard, 1991; Cook, 1996, 2008a; 岡本 , 1997; 
Saito, 2010, 等）。このように，同じ形式であっても，
スタイルは発話時の様々な文脈的特徴と結びつくこと
で，多様な社会的意味を指標するものとして用いられ
ている。
2.2 こどものスタイル運用
スタイルの先行研究において，その使い分けは，自
分と他者との関係や場面の規定，あるいは会話をどの
ように展開させるかに関わるものであることが明らか
にされている。言語習得理論および社会化理論である
「言語社会化（Language Socialization）」（Schieﬀ elin 
& Ochs, 1986等）によると，社会やコミュニティの新
参者は当該社会の成員（親，教師，上司，友人，等）
と日々繰り返される相互行為に参加することで，談話
に埋め込まれた社会文化的情報を読み取り，社会に適
応する能力を身につけていくとされている。すなわち，
スタイルの適切な使い分けは，発話の文脈に対して適
切な言語形式を選択するというだけの行為ではなく，
日本社会の一員としてふさわしいふるまい方を身につ
けることでもあると言えよう。
では，そのように多様なスタイルの社会的意味を
日本語母語話者はどのように学んでいくのだろうか。
Clancy（1985）によると，幼児は２歳から丁寧体の
使用が見られ始めるという。Fukuda（2005）では，
幼児は３歳の時点で既に，親や同年代の幼児との遊び
において，特定の社会的役割を演じる際や公的な発
言を行う際などに丁寧体を用いているという。また，
Cook（2008a）では，こどもにとって親による丁寧体，
普通体の使い分けは，日本社会におけるウチ／ソトの
概念を学ぶ契機となっていることが示唆されている。
これら家庭における学習に加え，こどもが言語の社
会的意味を学ぶ主な場は学校であろう。小学校３年生
のスタイル運用を調査した Cook（1996）によれば，
丁寧体は，他者に対して何らかの社会的役割を担って
いることを，普通体は，話し手が本来の「個人」であ
ることをそれぞれ指標するという。児童はこのような
二つのスタイルを使い分けることで，授業における「発
表」という文脈を形成していることを示した。同じく
小学校３年生の授業を調査した岡本（1997）では，教
師と児童は丁寧体と普通体を使い分けることで，場面
がフォーマル・インフォーマルなものであることや，
クラス全体への発話か，特定の児童への発話かを区別
していることが示されている。岡本（1997）は「教室」
が，日本語のもつ多様な社会的意味を学び，その運用
力を習得する場になっていると述べている。
2.3 本研究の目的
以上のように，先行研究では，児童はスタイルを
使い分け，様々な社会的意味を指標していることが
指摘されている。では，児童のスタイル運用は，どの
ように発達していくのだろうか。成人や第二言語話者
のスタイル運用の場合，その使用実態や使用に関わる
要因など，多くのことが明らかにされている（生田・
井出 , 1983; 宇佐美 , 1995, 2001; 三牧 , 2002, 2007; 伊集
院 , 2004; 大津 , 2007; 申 , 2007; Cook, 2008a, 等）。だ
が，こどもに関しては，児童のスタイル運用が成人と
異なることが指摘されているものの（Rounds et al., 
1997），年齢による使用状況や，どのような要因がス
タイル運用に関わるのか，未解明な部分が多い。
そこで本研究では，児童のスタイル運用の発達とそ
の特徴を明らかにするために，同一の状況下における
児童の丁寧体の使用状況を，指標性の観点から学年別，
個人別に記述し，丁寧体の使用に関わる要因を探るこ
とを目的とする。
３．データ
本研究では小学生の児童を対象に実施された「対
話型アセスメント（以下，DLA: Dialogic Language 
Assessment）」におけるやりとりをデータとして用い
る。DLA とは，児童生徒の言語能力を測定する対話
型評価法であり，テスターと一対一の対面式で行われ
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本研究で用いるデータには「話す」テストと「読む」
テストの二種類があり，いずれのテストもテスターと
一対一で行われたものである。テストに際しては，テ
スターがまず氏名や家族構成，好きな教科などの，児
童に関する基本的な情報について尋ね，その後，55問
の語彙力チェックを行う。続いて「話す」テストでは
会話力チェックが，「読む」テストでは読書力チェッ
クがそれぞれ行われる。所要時間は「話す」テストが
15分程度，「読む」テストが30分程度である。テスター
は児童の能力を引き出しつつ測定を行うだけでなく，
児童とラポールを築き，課題を行うことに達成感を得
てもらうことも考慮する。このようなテストは児童に
とって未知の場面であり，授業のような繰り返し参加
している場面ではないため，どのようにふるまうべき
かは，その都度，児童自身が判断する必要がある。
DLA は本来，外国人児童生徒の日本語能力を測定
するためのテストであるが，本研究の主眼は DLA に
よる言語能力の測定ではなく，テストを進行させるた
めに行われるテスターと児童のやりとり自体にある。
本データのやりとりは日常的な場面ではないが，全員
に同様の課題が与えられるため，従来難しかった量的
な比較検討が可能となる。また，DLA において，テ
スターはなるべくリラックスした雰囲気を作るよう，
日常的な会話を挟みながらテストを進行させてもよ
い。そのため，フォーマルな文脈とインフォーマルな
文脈が交互に入れ替わることから，児童がその都度異
なる文脈にどう対応するかを見ることができるという
点も，本データが有する利点であると言えよう。
調査対象者は，小学校２年生と３年生が各５名，４
年生と６年生が各６名の計22名である。２，３，４年生
は「話す」テストを，６年生は「読む」テストを行っ
た。テスターは，大学４年生２名，大学院生１名，大
学教員１名の計４名が学年を問わず児童ごとに分担し
て行った。４名はいずれも女性である。テスターは全
員，児童に対して「先生」として接している。所要時
間は児童一人あたり，15分から30分程度であった。分
析は，録音された会話を文字化した上で行った。
本研究におけるスタイルについては，発話末の形式
によって「丁寧体」と「普通体」に分類した。「こん
にちは」，「はじめまして」，「ええ」といった，対立す
るスタイルをもたない発話や相手の発話中に打たれた
相づち，述部や主節が省略された「中途終了型発話」（宇
佐美 , 1995）は分析対象から除外した。ただし，構文
としては中途終了型発話であっても，内容的には完結
した発話と認められる場合は分析対象に含め，スタイ
ルを認定した。
４．分析
4.1 全体的な傾向
全体的な傾向を見るため，表１に児童によるスタイ
ルの使用頻度を，表２に学年別のスタイル使用比率を
それぞれ示す。
表１から，一方のスタイルのみを使っている児童は
おらず，すべての児童がスタイルを混用していること
がわかる1。同じ学年であってもスタイル使用比率に
は個人差が見られるものの，表２における各学年の平
均値を見ると，学年が上がるにしたがって，丁寧体の
使用率も上昇するようである。
表１　スタイルの使用頻度（個人別）
ᅇ 䠂 ᅇ 䠂
㻞㻭 㻹 㻠㻝 㻟㻥㻚㻜 㻢㻠 㻢㻝㻚㻜
㻞㻮 㻹 㻝㻡 㻞㻟㻚㻝 㻡㻜 㻣㻢㻚㻥
㻞㻯 㻹 㻥 㻝㻝㻚㻜 㻣㻟 㻤㻥㻚㻜
㻞㻰 㻲 㻞㻤 㻞㻠㻚㻢 㻤㻢 㻣㻡㻚㻠
㻞㻱 㻹 㻝㻡 㻝㻢㻚㻡 㻣㻢 㻤㻟㻚㻡
㻟㻭 㻹 㻝㻤 㻝㻠㻚㻠 㻝㻜㻣 㻤㻡㻚㻢
㻟㻮 㻹 㻞㻟 㻞㻟㻚㻜 㻣㻣 㻣㻣㻚㻜
㻟㻯 㻲 㻞㻢 㻞㻡㻚㻡 㻣㻢 㻣㻠㻚㻡
㻟㻰 㻲 㻡㻞 㻡㻟㻚㻝 㻠㻢 㻠㻢㻚㻥
㻟㻱 㻲 㻣㻜 㻢㻣㻚㻟 㻟㻠 㻟㻞㻚㻣
㻠㻭 㻹 㻟㻥 㻢㻟㻚㻥 㻞㻞 㻟㻢㻚㻝
㻠㻮 㻲 㻞㻞 㻟㻟㻚㻟 㻠㻠 㻢㻢㻚㻣
㻠㻯 㻹 㻣㻠 㻡㻞㻚㻥 㻢㻢 㻠㻣㻚㻝
㻠㻰 㻲 㻟㻣 㻟㻤㻚㻥 㻡㻤 㻢㻝㻚㻝
㻠㻱 㻹 㻟㻢 㻞㻣㻚㻡 㻥㻡 㻣㻞㻚㻡
㻠㻲 㻹 㻠㻢 㻟㻞㻚㻞 㻥㻣 㻢㻣㻚㻤
㻢㻭 㻹 㻠㻣 㻤㻝㻚㻜 㻝㻝 㻝㻥㻚㻜
㻢㻮 㻹 㻞㻞 㻠㻞㻚㻟 㻟㻜 㻡㻣㻚㻣
㻢㻯 㻹 㻞㻠 㻠㻡㻚㻟 㻞㻥 㻡㻠㻚㻣
㻢㻰 㻲 㻠㻜 㻤㻡㻚㻝 㻣 㻝㻠㻚㻥
㻢㻱 㻲 㻟㻢 㻡㻡㻚㻠 㻞㻥 㻠㻠㻚㻢
㻢㻲 㻹 㻟㻝 㻠㻢㻚㻟 㻟㻢 㻡㻟㻚㻣
ඣ❺
䝁䞊䝗 ᛶ
୎ᑀయ ᬑ㏻య
表２　学年別スタイル使用比率（%）
Ꮫᖺ 㻞 㻟 㻠 㻢
୎ᑀయ 㻞㻞㻚㻤 㻟㻢㻚㻣 㻠㻝㻚㻡 㻡㻥㻚㻞
ᬑ㏻య 㻣㻣㻚㻞 㻢㻟㻚㻟 㻡㻤㻚㻡 㻠㻜㻚㻤
では，丁寧体が表す様々な指標的意味の使用に関し
ても，学年間に違いが見られるのだろうか。この点を
明らかにするために，本研究では，スタイルの指標的
意味に関わると思われる発話環境を，テストの課題内
容により区別する。
DLA における課題の内容は，①児童への質問，②
児童の知っている物語，あるいはその場で読んだ物語
の再生，③先生や近所の人と話すロールプレイ，④友
達を遊びに誘うロールプレイ2，という４つに分ける
ᅇ 㻑 ᅇ 㻑
㻞㻯 㻟 㻡 㻡㻠 㻥㻡 㻜 㻝 㻡 㻜 㻜 㻡 㻜 㻝㻡
㻟㻭 㻥 㻝㻝 㻣㻜 㻤㻥 㻜 㻟 㻥 㻜 㻜 㻠 㻝 㻞㻢
㻞㻱 㻟 㻡 㻡㻣 㻥㻡 㻜 㻡 㻝㻝 㻝 㻜 㻡 㻝 㻣
㻟㻮 㻤 㻝㻣 㻠㻜 㻤㻟 㻥 㻝 㻢 㻠 㻜 㻢 㻜 㻞㻞
㻞㻮 㻥 㻝㻤 㻠㻝 㻤㻞 㻜 㻝 㻢 㻜 㻜 㻞 㻜 㻢
㻟㻯 㻥 㻝㻡 㻡㻝 㻤㻡 㻢 㻞 㻝㻝 㻜 㻜 㻥 㻜 㻝㻠
㻞㻰 㻥 㻝㻡 㻡㻜 㻤㻡 㻢 㻝 㻝㻞 㻜 㻜 㻢 㻝 㻞㻟
㻠㻱 㻞㻠 㻟㻝 㻡㻟 㻢㻥 㻜 㻜 㻢 㻜 㻝 㻤 㻝 㻞㻝
㻠㻲 㻞㻜 㻟㻝 㻠㻠 㻢㻥 㻝㻞 㻟 㻣 㻜 㻜 㻝㻜 㻟 㻞㻠
㻠㻮 㻝㻡 㻟㻠 㻞㻥 㻢㻢 㻜 㻞 㻢 㻜 㻜 㻡 㻝 㻟
㻞㻭 㻝㻢 㻟㻜 㻟㻣 㻣㻜 㻝㻞 㻞 㻝㻝 㻜 㻜 㻡 㻝 㻝㻢
㻠㻰 㻞㻣 㻡㻞 㻞㻡 㻠㻤 㻜 㻝 㻤 㻞 㻜 㻡 㻝 㻠
㻣㻝㻝㻜㻥㻠㻣㻝㻝㻡㻤㻝㻮㻢
㻞㻝㻞㻜㻜㻢㻠㻢㻝㻠㻡㻥㻝㻯㻢
㻠㻡㻝㻜㻡㻡㻝㻟㻡㻠㻡㻞㻲㻢
㻠㻯 㻠㻜 㻡㻢 㻟㻞 㻠㻠 㻝㻝 㻞 㻝㻞 㻝 㻜 㻣 㻝 㻞㻠
㻟㻰 㻟㻥 㻢㻠 㻞㻞 㻟㻢 㻜 㻜 㻠 㻝 㻝 㻜 㻠 㻝㻥
㻥㻢㻜㻝㻞㻠㻥㻝㻤㻡㻢㻞㻱㻢
㻠㻭 㻟㻝 㻢㻥 㻝㻠 㻟㻝 㻜 㻝 㻤 㻜 㻜 㻠 㻜 㻟
㻟㻱 㻡㻞 㻣㻟 㻝㻥 㻞㻣 㻝 㻜 㻤 㻜 㻝 㻤 㻢 㻣
㻞㻠㻜㻟㻜㻞㻥㻜㻤㻡㻟㻭㻢
㻞㻠㻜㻝㻜㻝㻟㻜㻥㻢㻞㻰㻢
㻾㻼㻔཭㐩㻕 䛭䛾௚
୎ᑀయ ᬑ㏻య ୎ ᬑ ୎ ᬑ ୎ ᬑ ୎ ᬑ
ඣ❺
䝁䞊䝗
㉁ၥ䜈䛾⟅䛘 ≀ㄒ෌⏕ 㻾㻼㻔ඛ⏕䞉㏆ᡤ䛾ே
表３　個人別スタイル使用頻度
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ことができる3。③と④は同じロールプレイという課
題であるが，③は丁寧体が，④は普通体が規範的に期
待されるスタイルであるという点で異なっている。こ
れらの発話環境別に，児童のスタイル使用頻度をまと
めたものが表３である。児童コードの欄は，丁寧体の
使用率が低い順に配列されており，数字は学年を表し
ている。なお，「質問への答え」のみスタイルの使用
回数だけでなく，使用比率も併記した。また，６年生
のみ，ロールプレイが課題内容に含まれていないため，
表中にもその結果が記されていない。
表３を見ると，個人の丁寧体の使用率が上がるほど，
「質問への答え」における丁寧体の使用率も高まる傾
向にあることがわかる。一方，「物語再生」やロール
プレイにおける丁寧体の使用率は，学年や全発話中の
丁寧体の使用率とは特に関係が見られない。このよう
な使用傾向にはどのような要因が関わり，どのような
意味を指標しているのだろうか。以下，具体的な事例
を挙げながら分析を行う。
4.2 丁寧体の指標的意味
4.2.1 改まりの表示
丁寧体が使用された環境の中で，丁寧体の使用率
が低い児童にも共通して見られたのは，テストの冒頭
で名前や学年などの基本的な情報を尋ねる質問に答え
る際であった。以下は，全児童の中で丁寧体の使用率
が最も低かった児童２C と，同じく丁寧体の使用率が
14.4%と低かった児童３A の例である。
会話例 (1)4
01　T: じゃあお名前教えてください。
02→2C: ((2C)) です。
03　T: うん，((2C)) 君？
04　T:  えっと，何年生ですか？
05　2C: ２年生。
06　T: ２年生。
07　T: いくつですか？
08　2C: なな。
09　T: ななさい。
10　2C: もうちょっとではちさいになる。
会話例 (2)
01　T: じゃあまずおは－ いきます，お名前を教
02 えてください。
03→3A: ((HM)) です。
04　T: うん，((HM)) くん。
05　T:  何年生ですか？
06→3A: ３年１組です。
07　T: うん，何歳ですか？
08→3A: ８歳です。
09　T: 誕生日はいつですか？
10　3A: ３がつ２５。
11　T: うん，じゃあお兄さんお姉さんがいます
12 か？
13→3A: はとこだったらいます。
児童２C は，会話例 (1) において，02行目で自分の
名前を答える際に丁寧体を用いているが，それ以降は
普通体を用いている。１名を除き，すべての児童が，
このようなテスト冒頭のやりとりにおいて，名前を答
える際には丁寧体を用いていた。また，その後に行わ
れる年齢や学年を尋ねる質問に答える際にも丁寧体の
使用が多く見られた。児童３A も，同じくテスト冒
頭である会話例 (2) において，丁寧体を用いている。
上記のような，自身に関する情報を丁寧体で答える
ことは，家庭や学校において，早い段階から習慣とし
て身につけられているものと思われる。加えて，「あ
ります」や「います」といった簡単な応答を行う際にも，
早い段階から丁寧体の使用が見られたことから，丁寧
体の使用には，当該発話の構文的特徴が単純なものか
複雑なものかどうかも関わっていることがうかがわれ
る。
このように，丁寧体の使用は学年が上がるにつれて
徐々に増えていくが，丁寧体で行われる発話は，テス
ターによる質問に対し，名前や学年といった情報や簡
単な構文で答える際に多く用いられる傾向にあること
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がわかる。
では，このような丁寧体の使用は何を指標するので
あろうか。ここで，丁寧体が使用される直前の発話に
着目すると，児童が丁寧体を用いた際には，直前のテ
スターによる質問などの働きかけも丁寧体で行われて
いることがほとんどであった。一方，テスターが普通
体を用いた場合には，児童も普通体を用いる傾向が見
られた。以下に例を示す。
会話例 (3)
01　T: じゃあ学校は楽しいですかー？
02　4C: 学校楽しいです。
03　T: 学校は，楽しいのどうしてー？
04　4C: うーん。
05　4C: 勉強とかが楽しい。
06　T: は，勉強好きー？
07　T: へえー。
08　T: じゃあ，学校は好きですか？
09　4C: がっこー，うん，好きですね。
会話例 (3) では，テスターの質問（01, 03, 08行目）
に対して，児童の答え（02, 05, 09行目）はすべて同じ
スタイルで行われており，児童によるスタイルの選択
には，相手の用いたスタイルが影響しているものと考
えられる。
母語話者間の雑談を分析した伊集院（2004）や申
（2007）によると，会話で用いられるスタイルは，相
手と同調する傾向があるという。児童にとっては，テ
スターの用いるスタイルが「文脈化の合図」（Gumperz, 
1982）となり，発話時が改まった態度をとるべき「場」
だと認識するための引き金にもなろう。　
これらのことをふまえると，先に見たような丁寧体
の使用については，テスターの丁寧体での質問に対し，
児童も丁寧体で答えることにより，改まった態度や規
律的な態度（Cook, 1996, 2008a; 岡本 , 1997）をとっ
ていることを指標しているものと考えられる。また，
児童のスタイル運用を明らかにするためには，相手の
用いるスタイルも考慮に入れる必要があることも，今
後さらに重視されるべきであろう。
4.2.2 上下関係のマーク
本データにおいて児童による丁寧体の使用が多く見
られたのは，上述したように，テスターによる丁寧体
での働きかけに応える場合であった。そのような相互
の丁寧体使用は，改まった態度をとっていることを指
標するものの，相手を社会的上位者として見なしてい
ること，すなわち上下関係があることを指標するわけ
ではない。相手との社会的関係は，必ずしも前提とし
て共有されているわけではなく，相互行為を通して不
断に交渉，構築される（Cook, 2008b）。したがって，
児童の用いる丁寧体が上下関係を指標しているかどう
かは，テスターが普通体を用いたときにも，丁寧体を
維持しているかどうかが判断の指標となろう。以下は，
丁寧体の使用率が全児童の中で最も高い85.1%だった
児童６D と，81.0%だった児童６A による，テスト冒
頭のやりとりである。
会話例 (4)
01　T: 分からないときは分かりませんと言って
02 ください。
03　6D: 一つ質問が，何のことについて質問する
04 んですか？
05　T: ん？，何のことかなー？
06　T: いろ [ いろ，
07→6D: [ 勉強ですか？
08　T: 勉強とかあるよ。
会話例 (5)
01　T: じゃあそれから何をしましたか？
02　6A: えっと，まず天気予報を見て，えっと，
03 朝ごはんを食べました。
04　T: それから？
05　T: なんかした？
06→6A で，その，後に朝の支度とかをしました。
07　T: うん。
08　6A: 朝の支度とかをしました。
09　T: うん，あ，そっかそっか分かりました。
 【中略】
10　T: 寝るまでのことを教えてください。
11　6A: えっと，遊びに行くときは，三文日記と
12 かをちょっとだけ，あのー，宿題をして
13 遊びに行きます。
14　6A: でも遊ばないときは，えっとー，宿題を
15 して，えっとー，早く，終わったら読書
16 とかをします。
17　T: あ，そうなんだー。
18　T: 寝るまであ，ほかに何かする？
19→6A: あと，夜ご飯を食べたりします。
上記の二つの例において，テスターは主に丁寧体で
質問を行い，児童も丁寧体で答えているが，テスター
が普通体を用いた際も児童は丁寧体で答えている（会
話例 (4) の07行目，会話例 (5) の06, 19行目）。このよ
うな，スタイルの非対称的な使用から，６D の丁寧体
使用は，相手を社会的上位者として捉えていることが
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指標されると考えられる。丁寧体の使用率が高くなる
ほど，会話例 (4), (5) のように，相手と上下関係にあ
ることを指標する丁寧体使用が見られた。
上の学年ほど，テスターによる丁寧体での質問に
答えるときだけでなく，先の会話例 (4), (5) のように，
テスターによる普通体での質問に答えるときにも丁寧
体が使用される傾向にあった。相手のスタイルを問わ
ず丁寧体を用いることは，相手との関係や場面といっ
た会話における静的な要因に基づいて，基本となるス
タイルを設定しているということであり，より成人に
近い言葉遣いに向かって社会化がなされていると言え
よう。
一方で，ロールプレイの結果は，丁寧体の使用率が
低い児童，低学年の児童であっても，丁寧体が上下関
係をマークする手段であることを，知識としては有し
ていることを示している。ロールプレイではテスター
が「先生」，「近所の人」，「友達」の役をそれぞれ演じ，
口頭でやりとりをするという課題が行われた。課題内
容は，「先生」に対しては「授業中，先生にトイレに
行っていいか尋ねる」，「近所の人」に対しては「近所
の家の窓ガラスを割ったので謝りに行く」，「友達」に
対しては「放課後，同級生の友達を遊びに誘う」とい
うものである。ロールプレイの結果，「友達」とのや
りとりにおいては普通体が，「先生」および「近所の人」
とのやりとりにおいては丁寧体が，ほぼすべての発話
で選択されていた。以下は，「近所の人」と話すとき
の児童２E のやりとりである。
会話例 (6)
01　T: じゃこの家の人にしたことを話して，丁
02 寧に謝ってください。
03　T: あたしこの，この家の人です。この怒っ
04 てる。
05　2E: 窓を壊してごめんなさい。
06　T: いいですよ。
07　T: 何をしてたんですか？
08　2E: ボールで遊んでいました。
09　T: んー，ボールで遊んでたらどうしたの。
10　2E: ボールが窓に当たりました。
11　T: んー，じゃあ気をつけてくださいね。
12　2E: はい。
13　T: んー，オッケ。
上の例からわかるように，テスターはスタイルを混
用しているが，児童は終始，丁寧体を用いている。こ
のように，児童は「先生」および「近所の人」とのや
りとりにおいて，ほぼ一貫して丁寧体を用いていた。
この点で，児童は２年生の時点で既に目上の人やソト
の人に対して適切に丁寧体を使うことができていると
言える。しかし，ここまで見たように，テスターの質
問に答える際には，普通体が使われることも多い。会
話例 (6) の児童２E も，ロールプレイ以外で丁寧体を
用いていたのは会話中４回のみであった。したがって，
多くの児童は，社会規範としての丁寧体使用という言
語知識を備えてはいるが，実際の運用には必ずしも結
びついていないと言える。このことは以下のような例
に顕著に見られる。
会話例 (7)
01　T: ((3A)) 君はトイレに行きたくなりました。
02 授業中なのに。
03　T: じゃあ先生になんと言いますか。
04　T: 私先生です。はい。
05　3A: トイレに行ってもいいですか。
06　T: うん，どうしたんですか？
07　3A: えっと，うんこおしっこ分からんどっち
08 か。
09　T: どっちでもいいよ。
10　T: じゃあお腹が痛くなりましたにしよっ
11 か。
12　3A: お腹に，お腹が痛くなりました。
13　T: うん，オッケー，じゃあ，はやく戻って
14 きてください。
15　3A: はい。
児童３A は，05行目と 12行目では丁寧体を用いて
ロールプレイを遂行しているものの，07-08行目の，
ロールプレイ上の設定を尋ねる際には普通体を用いて
いる。このような例からも，児童による上下関係を指
標する丁寧体使用は，後の段階になって見られるよう
になるということがわかる。
では，なぜ児童は「目上の人には丁寧体を使う」と
いう社会規範を知識として有しているにもかかわら
ず，実際には使用しないのであろうか。この問題には
児童の発達段階が関わると思われるが，本データだけ
で明らかにすることはできないため，今後さらに検討
する必要がある。
4.2.3 他者の「声」
「物語再生」はテスターがいくつか絵本を提示し，
児童にその中から知っている物語を一つ選び，説明さ
せるという課題である。物語を再生する際にも，以下
の例のように，学年を問わず丁寧体の使用が多く見ら
れた。
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会話例 (8)
01　4F: っと，むかーしむかし，あるところにじい
さんとばあさんが住んでいました。
02　4F そこに，えっと，おか，おばあさんは川に
洗濯に，おじいさんは川に，あ，川じゃな
い，山に草刈り？にしに行きました。
03 【中略】
04　4F: そして，そのあと，ある日，っとー，桃太
郎はあー，桃，えっとーなんだったっけ，
忘れた（笑）。
05　T: うん，いいよ。
Bakhtin（1981）によれば，言語は単なる音声的信
号ではなく，話し手の視点や意識を反映し，今，何者
として発話しているかを表すものである。典型的には
引用発話が挙げられるが，誰かになりきって話すとき
や特定の印象を与えるような話し方をするときも，「話
し手」とは異なる「声」であると理解される。物語を
語る際に丁寧体を用いることは，話し手自身ではなく，
「語り手」としての視点から発話していることを指標
する。「物語再生」において丁寧体の使用が多く見ら
れたことから，物語は多くの場合，丁寧体で語られる
という言語知識が，就学前から絵本の読み聞かせなど
を通じて獲得されているものと思われる。
4.2.4 心理的距離の遠隔化
これまでの例を見ると，丁寧体を使うべき文脈が前
提的に存在し，児童はそれを的確に読み取ることがで
きた場合に，丁寧体を用いていると解釈できる。しか
し，Cook（1996）や岡本（1997）で示唆されたように，
児童は必ずしも受動的に丁寧体を用いているわけでは
ない。以下の会話例 (9) は，丁寧体の使用率が14.4%と
特に低かった児童３A の例である。「物語再生」とい
う課題を行わせるため，テスターが絵本を並べ，その
中から３A の知っている物語を一つ選ばせようとし
ているが，３A は頑なに拒んでいる。
会話例 (9)
01　3A: ちょっとしかわからん。
02　T: わからん？
03　T: じゃあ一番わかるなって思うのどれ？
04　3A: ない。
05　T:  ない？
06　T: じゃこれお話しよっか。
07　3A: んー…
08　T: んー，じゃこれお話して。
09　3A: やだ。
10　T: え，お話してよ。
11　3A: 知らない。
12　T: 聞きたいな。
13→3A: わかりません。
14　T: ほかに知ってるお話ないですか？
15　T: ない？
16　3A: 知っとるけど，忘れた。
説明の要求を繰り返すテスターに対し，それまで普
通体を用いていた３Aは13行目で，やや強い口調で「わ
かりません」と，丁寧体にシフトし拒絶を行っている。
すると14行目でテスターは同じく丁寧体にシフトし，
他に知っている物語はないかと，要求を間接的な形
に緩和させている。このようなやりとりにおける３A
の目的がテスターの要求を拒絶することであることを
考えると，３A は丁寧体によって改まった態度をと
ることで，テスターを心理的に遠ざけようとしている
ものと考えられる。岡本（1997）では，丁寧体を用い
て児童をフォーマルな文脈に引きこもうとする教師に
対して，児童は普通体を用いて「個人」として発話す
ることで拒絶している例が取り上げられている。岡本
（1997）の事例とは異なるスタイルでありながら，会
話例 (9) では，同じ「拒絶」という行為を達成する手
段として丁寧体が用いられていることを考えると，丁
寧体をほとんど用いない児童であっても，丁寧体は単
に「改まり」などの社会的意味と一対一で結びつくも
のとしてではなく，「指標」として学ばれていること
が示唆される。
「指標」について Silverstein（1976）は，「前提的な
用法」と「創造的な用法」に分類している。スタイル
の場合，前者は，前提として相手との上下関係や，場
面のフォーマリティといった文脈があり，そのような
文脈をその都度読み取り，適切な発話と結びつける際
の用法である。後者は，相手との関係や場面の性質と
いった社会的な文脈を，会話者自身が構築する機能を
もつ。会話例 (9) における丁寧体使用の場合，一時的
に相手との社会的関係を遠いものとしてふるまってい
るという点で，創造的な用法である。創造的な用法は
個人が相互行為上の目的を達成したり，自身の社会的
アイデンティティを表出したりするために重要なもの
と思われる。スタイル運用を研究していく上で，両者
の用法を同列に論じることはできないが，創造的な用
法の発達がどのように児童の社会化に関わっているの
かという点も今後調査していく必要がある。
５．まとめと今後の課題
本研究では，児童のスタイル運用を学年間で比較，
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記述し，その実態を明らかにした。本データを分析し
た結果，児童は個人により頻度は異なるものの，丁寧
体を用いることで改まった態度をとっていることを指
標するという共通の特徴が見られた。上下関係をマー
クする丁寧体は，丁寧体の使用率が高い者にのみ見ら
れたことから，「改まり」の表示よりも後の段階で現
れるものであると推測される。また，物語を再生する
際の語り手の「声」としての丁寧体は学年を問わず観
察された。
児童の丁寧体使用に関わる要因としては，構文の複
雑さや相手の用いるスタイルが挙げられる。加えて，
児童の丁寧体使用は，知識と運用を区別する必要があ
ること，および丁寧体の使用は，前提として存在する
文脈を反映したものとしては十分に捉えきれないこと
を指摘した。
先行研究では，児童はスタイルを用いて様々な社会
的意味を指標できることが示されていたが，本研究で
は，そのような様々な指標的意味の発達について，複
数の学年の丁寧体使用を比較検討することで，どのよ
うな要因が丁寧体の使用に関わり，どのような順序で
丁寧体が使用されていくのかについて，その一端を示
した。このような知見は，現在，全国の公立学校に多
く在籍している，日本語指導を必要とする児童のスタ
イル運用への評価や指導に活用できると考えられる。
今後は，他の文脈におけるこどものスタイル運用を
観察し，本研究で示された，「上下関係をマークする
丁寧体は，「改まり」の表示よりも，発達段階上，後
で用いられるようになる」という仮説を検証していく
必要がある。また，本研究では単一のデータを用いた
ため，どのような場面か，やりとりの目的は何か，会
話相手とはどのような関係か，といった要因の影響に
ついては特に言及しなかったが，児童の丁寧体使用に
関わる要因として，考慮すべき問題である。これら各
種要因の影響を見るために，要因を統制した実験的検
討も必要であろう。このような残された課題について
さらに探究することで，児童はスタイル運用に関して
どのような発達を遂げ，社会化を果たしていくのかが
明らかになると思われる。また，そこで明らかになる
ことをふまえて，スタイル運用のロールモデルを構築
したい。
【注】
１．テスターのスタイル使用比率について，４名のテ
スターの間で多少の個人差は見られたものの，テス
ト項目として決まっている質問や指示を行う際に
は，ほぼすべての発話が丁寧体で行われている点は
共通していた。
２．「先生」へは，「授業中トイレに行きたくなったの
で先生に言う」という設定と「新しい先生が来たの
で自己紹介をし，質問を２つする」という設定であっ
た。「近所の人」へは「キャッチボールをしていて
近所の家の窓ガラスを割ってしまったので謝りに行
く」という設定であった。ただし，６年生の場合，
③，④のロールプレイはテスト項目になかったため
行っていない。
３．この他，イラストカードを提示し，イラストの名
称を答えさせる課題もあったが，ほとんどの回答が
語彙のみで発話されていたため，スタイル選択の余
地がないと判断し，本研究の分析対象から除外した。
４．会話例に用いた記号について，“ T ”はテスターを，
“ [ ”は両話者の発話重複が開始した地点であるこ
とを，“？”は文末が上昇音調であることを，“((　))”
はプライバシー保護のための伏せ字であることを表
す。
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